Quand un e

Introduction

Le dispositif dont il est question a
notamment ¢té concrétisé grace a un
projet de recherche interuniversitaire
(Facultés Notre-Dame de la Paix de
Namur, Université de Li¢ge et Univer-
sit¢ de Mons) financé par le Fonds
National de la Recherche Scientifique.
L’objectif de ce projet est la détermi-
nation d’indicateurs d’efficacit¢ de
dispositifs de formation permettant le
développement de compétences et de
I"identité professionnelles des futurs
agrégés de I’enseignement secondaire
supérieur.

Dans cet article, est présenté un dispo-
sitif congu a I’Université de Liege
dans le service PERF (Profession-
nalisation en Education : Recherche
et Formation) dirigé par Jacqueline
Beckers. Le public se compose des
futurs agrégés du secondaire supérieur
en psychologie et sciences de ['éduca-
tion. Ces futurs enseignants (ci-apreés
« FE ») sont amenés a cnseigner dans
les sections « sciences humaines »
de I'enseignement général mais aussi
dans 1'enseignement qualifiant tech-
nique et protessionnel du secteur
« service aux personnes » préparant a
des métiers ou I'interaction humaine
avec des publics souvent fragiles ou
fragilisés est essentielle.

La préparation a un méuer ditficile
dans des conditions ou le temps et
les moyens sont souvent restreints
a notamment incité les formateurs'"
a articuler étroitement la formation
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DESCRIPTION D'UN DISPOSITIF MIS EN PLACE DANS
LE CADRE DU COURS DE DIDACTIQUE SPECIALE EN
PSYCHOLOGIE ET SCIENCES DE 'EDUCATION

didactique aux stages et a se centrer
sur les activités telles qu’elles sont
vécues par les novices. Cet article est
consacré a un des dispositifs de cette
formation didactique I’accompa-
gnement réflexif au fil des stages. Ce
dispositif’ contribue a identifier des
contenus et des démarches utiles a
développer en formation mais il vise
surtout a permettre aux FE d’ana-
lyser leur propre activité en vue de la
réguler il s"inscrit, comme I'ensemble
du cours de didactique spéciale, dans
une démarche de « didactique profes-
sionnelle »@ (Pastré, 2002).

Depuis D'année académique 2009-
2010, les FE sont filmés a I’occasion
d’un micro-enseignement en amont
du premier stage et lors de chacun de
leurs trois stages par une chercheuse'™
qui ne participe pas a leur I'évaluation
certificative. Celle-ci, le plus rapide-
ment possible aprés la lecon filmée,
les accompagne individuellement,
dans une démarche d’autoconfron-
tation (Theureau. 2000) inspirée des
principes de la supervision réflexive
(Schon. 1988) et enrichie des apports
de Vermersch (1994, 2004), Clot
(Amigues, Faita, et Saujat, 2004; Faita
et Vieira, 2003 : Clot, Faita, Fernandez
et Scheller 2001), Argyris et Schon
(1974) et Jorro (2005).

Les objectifs prioritaires de ce dispo-
sitif sont de :

développer les pratiques réflexives des
FE en les aidant & prendre conscience
de leurs comportements, de leurs
attentes, de leurs processus de pensée

dans I'action. a donner du sens a leur
action. a I"évaluer sur la base d obser-
vables. bref, a s’auto-informer dans
le contexte complexe et singulier de
"action

favoriser lc transfert des apprentis-
sages en aidant les FE a se construire
des concepts pragmatiques ajustés a
leurs préoccupations et susceptibles de
les aider a réguler leur action profes-
stonnelle pour qu'clle tende de plus en
plus vers "atteinte des buts prioritaires
du métier : éduquer et instruire chacun
des ¢leves qui leur sont confiés.

Cet article comporte les résultats de la
premiére des trois années de recherche.
Cette premiere année. exploratoire,
a été consacrée a des préoccupations
essentiellement méthodologiques. Sur
la base de la littérature scientifique,
des expérimentations ont ¢té menées
pour élaborer un dispositif d’entreticn
d’autocontrontation susceptible de
répondre au mieux aux objectifs de la
formation et de la recherche.

Fondements théoriques

Réconcilier la réflexion dans
I'action et celle sur I'action

La treizieme compétence a développer
chez les FE. selon le décret qui orga-
nise l'agrégation de l'cnseignement
secondaire supérieur en Communauté
frangaise de Belgique (Moniteur
Belge du 22 fvrier 2001), souligne
"importance d’amener chaque ensci-
gnant a devenir capable de « porter un
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de ans

regard réflexif sur sa pratique [..

o
Cet objectif implique que des efforts
solent déployés dans ce sens au cours
de la formation initiale™. 11 implique
¢galement la nécessité d étayer scien-
tifiquement ce type de compétences.
Comme le précise Beckers (2009, p.4).

« le concept de «praticien réflexith
[...] a été développé dans les écrits
de Schon. 11 s’inscrit dans la conti-
nuité des théories qui ¢tudient le lien
entre ['action et le savoir ». Un apport
essenticl de Schon a ¢té de distin-
guer deux processus. La rétlexion
sur I'action (reflection on action) une
fois que celle-ci est accomplie auto-
risc 'analyse des cffets, I'effort de
compreéhension permettant alors au
sujet de s’engager dans une « trans-
formation réflexive de 'expérience »
(Schén, 1988, p.25, cité par Beckers,
2009). Par contre. la réflexion
dans 'action (reflection in action),
consiste a « étre a |'écoute. voire [a]
se laisser surprendre » par I'action en
cours, grace a une prise de distance
consciente de ce qui est en train de
se passer et une tentative de régula-
tion visant a une meilleure efficacité.
Pour Schon, c’est cette modalité de
réflexion qui signe la vraie expertise
de certains praticiens. alimentée par le
répertoire d’expériences profession-
nelles constamment réélaborées qu’ils
se sont construit. Ce second type de
réflexion est beaucoup plus difficile
a mener pour les débutants ! 11 serait
cependant utile d*amorcer avec eux ce
processus.

Est-il possible pour un débu-
tant d’accéder a sa pensée
dans l'action ?

Pour ce faire. une des voies. tracée par
Saint-Arnaud (2001, cité par Beckers.
2009). est de les amener a prendre
conscience d un écart possible. mis en
évidence par Schon et Argyris (1974).
entre leurs « théories d’usage » etleurs
« théories ¢épousées ». Les théories
épousées. en partie inspirées par les
concepts et modeles de référence du
méticer nous servent a expliquer notre

fonctionnement. a le rationaliser. a

CIFEN e Centre interfacultaire de formation des enseignants e Bulletin n°29 e &

justificr nos actions et nos choix : elles
constituent une sorte de surmoi profes-
sionnel. Les théories d’usage. celles
qui régissent nos comportements dans
le feu de P'action, ne sont pas directe-
ment accessibles a notre conscience :
elles sont notamment dictées par
I"émotion. L’hypothese formulée est
que I'attention portée au moment de
la réflexion sur I"action — idéalement
menée au plus pres du déroulement de
celle-ci et sur la base de ses traces —,
I"attention portée aux ¢motions ressen-
ties, aux préoccupations émergentes,
aux informations percues et négligées
dans ['action, pourrait favoriser lc
processus de réflexion dans "action.
L’exploitation d’entretiens d’autocon-
frontation aux traces vidéoscopées de
I"action d’un FE nous a paru étre une
maniére de réunir les conditions énon-
cées ci-dessus.

Selon Theureau (2004), les démarches
d’autoconfrontation aux traces vidéos-
copées de I'expérience permettent au
sujet de se replonger dans son action
ct de commenter particllement ce
qu’il percevait. ce qui le préoccupait
au cours de I'action. Néanmoins, le
moment de I'entreticn est une nouvelle
expérience a part entiére : les préoc-
cupations, les émotions, les éléments
percus sont différents de ce qui avait
été vécu lors de I'activité. Comme le
souligne Clot, « pour permettre a I'ac-
teur de passer son action au crible de la
pensée, le sujet doit «réaliser» — aux
deux sens du terme — ce qu’il fait,
Mais. pour qu'il puisse «réaliser» son
action, il faut lui fournir des moyens
nouveaux » (Clot, 2001, p.261). Nous
pensons que les moyens nouveaux
développés par Macteur (qui pren-
nent en considération son action et sa
pensée dans Iaction) lui permettront
d'améliorer ses prises de décisions
dans le feu de I’action et I'efficacité
des régulations qu'il décidera d ap-
porter. Cette expéricnce d'autoscopie
permet une nouvelle entrée dans 'ac-
tion. « une répétition sans répétition »
(Clot. 2001 p.261) qui ne contraint pas
le sujet et lui rend son pouvoir d ac-
tion.

L autoconfrontation
au chercheur a la

simple
fois «

permet
d’entrer

dans le systeme interprétatit » du
protessionnel (Schon (1988), cité par
Beckers, 2007, p.281) et de lui faire
prendre conscience de ce systeme.
Pour parvenir a expliciter sa pensée
dans[actionctensuite al’analyser. une
séric de conditions doivent étre réunies
au cours de I'entretien. Tout d’abord.
le FE a besoin qu’on lui fournisse des
traces de son action telle qu'elle s’est
déroulée. des traces dénuées de toute
interprétation. Les traces vidéosco-
pées rencontrent mieux ce besoin que
les données d'observation (prise de
notes. schémas) récoltées par un tiers,
qui risque davantage d’interposer son
propre filtre. Ensuite. le chercheur
doit étre un guide « externe a une
relation hiérarchique » (Armenoult.
2005, p.3) afin d’éviter les comporte-
ments défensifs et/ou un phénomeéne
de désirabilité sociale, qui entraine-
rait un discours d’autojustification
plutot qu'un discours sur I'expérience
propre. Finalement. I"entretien néces-
site le « passage d 'un agir a une activité
langagiere » (Rix et Lievre, 2005, p.4).
Celui-ci « nest ni direct, ni facile. ni
immeédiat. ni spontané » (Vermersch.
1999. p.13). le novice a besoin d étre
accompagné par un tiers pour 'aider a
passer de ["acte a sa verbalisation afin
de mettre a jour « des savoirs en acte.
pré-rétléchis. nayant pas fait I"objet
d’une prise de conscience [...] » par
une description détaillée de Mactivité
(Vermersch, 1994, p.&6). Dans cette
optique, Vermersch évoque la possibi-
lité de conscientiser ses connaissances
pré-réfiéchies.

Se fondant sur les principes de la
supervision réflexive de Schon, la
chercheuse qui gere  les  entreticns
d autoconirontation n’adopte pas un
positionnement  d experte  (Beckers.
2007, p.235). elle accompagne plutot
le FE dans ses premicres expériences
professionnelles en ["aidant a « établir
une distance avec la situation vécue en
cherchanta ¢tendre le savoir a dautres
situations ¢t ¢n prenant aussi du recul
par rapport a son fonctionnement dans
la sitwation » (Donnay et Charlier
2006. p.67-72 cité par Beckers, 2007.
p.127).
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Analyser et réguler son action

Comme le souligne Jorro (2005),
analyser son action ne suffit pas pour
améliorer sa pratique. L'accompagne-
ment du FE I'invitera aussi a formuler
des pistes de régulation a court. moyen
et long terme, qu’il juge nécessaires
pour étre plus efficace et qui lui parais-
sent a sa portée.

L’accompagnement  proposé  est
entendu au sens dc Paul (2004,
p.308) comme un: « processus orienté
vers un mieux {(mais non finalisation
d’un objectif défini a priori), soutenu
par un scheme historique (autrui
est inscrit dans une histoire). une
conception du temps comme muris-
sement, maturation (et non seulement
optimisation du soi ou réalisation de
performance) ». Cet accompagnement
« sollicite un cheminement commun »
(ibid.). mais transitoire puisqu’il
s'agit de rendre le FE autonome par
rapport a la démarche réflexive et de
lui permettre de réguler son action. La
posture de |"accompagnateur est déter-
minante dans le processus. Un des
volets de nos recherches'™ est dédié
a un éventuel parallélisme entre le
développement réflexif du FE durant
I’accompagnement et les modalités de
relance et de feedbacks de I'accompa-
gnateur. La difficulté réside dans les
obligations professionnelles vécues
par le formateur, conscient qu’il a le
devoir d’aider le FE a acquérir les
compétences professionnelles atten-
dues. Les apports de Jorro quant a l'ac-
compagnement tiennent a ’idée selon
laquelle il est possible de respecter le
cheminement du FE tout en faisant
preuve d’exigence a son égard. L’exi-

gence, selon Jorro, est perceptible « a
travers le message de développement
des possibles et de valorisation du
potentiel » (Jorro, 2006, p.7).

Description du dispositif

Planification des entretiens au
fil des stages

Chaque stage donne lieu a un accom-
pagnement réalisé par un chercheur
non impliqué dans I’évaluation certi-
ficative. Les entretiens ont lieu moins
d’une semaine apres la séance filmée.
Le premier stage est organisé dans la
filiere de transition, le FE est filmé une
fois lors de cette premieére expérience
professionnelle. Les deux autres stages
se déroulent dans
qualifiant. tantét dans une section
technique (agent d'éducation, aspirant
nursing, animateur), tantét dans une
section professionnelle (puéricultrice,
aide familiale, aide soignante). Lors
du deuxieéme stage. le plus important
notamment s’agissant du nombre
d’heures de cours prestées, une boucle
de régulation a été intégrée'®. Le FE est
filmé a deux reprises par le chercheur.
L’entretien, mené apres une premicre
séance de cours filmée, se termine
par I'identification conjointe de pistes
de régulations adaptées au terrain de
stage. Le chercheur et le FE fixent
ensemble la séance lors de laquelle le
FE sera a nouveau filmé, séance qui
sera suivie d’un nouvel entretien. Le
FE peut ainsi identifier les effets des
régulations qu’il est ou non parvenu a
mettre en place pour ensuite pouvoir
geénéraliser ses apprentissages.

I’enseignement

freseignement

qereral qualiifiant

Lnseigrement

Enseignement

Gualifiant

* Entretien
d'autocontrontation

Stage 2 ﬁ‘%‘u

* Entretien
dautoconfrontation

* Entretien
dautoconfrontation

» Entretien
d'autoconfrontation

Planification des entretiens
d’autoconfrontation au fil des
stages d’enseignement

Zoom sur lentretien
d'autoconfrontation

Phase n°1: Cadre et problématisation

Le chercheur accompagne le profes-
sionnel dans la relecture de sa pratique
filmée. La premicre fois, il commence
par exposer le cadre de I'entretien : la
confidentialité des données. les objec-
tifs de I"accompagnement et de ['en-
tretien, les différentes phases et leur
planification. Ensuite, le chercheur
donne I'initiative au FE en lui posant
une question ouverte non inductive,
par exemple : Sur quel(s) élément(s)
liérs) a la séquence filmée as-tu envie
de revenir ? Cette premigre question
donne le ton de I'entretien, il s"agit de
prendre le temps d’écouter ses préoc-
cupations de jeune enseignant, de les
analyser et d'y trouver des pistes de
solutions.

Phasen®2: Visionnage de laséquence
filmée et analyse des extraits

Lors de cette phase, le FE a "occasion
de se regarder dans l'action. C'est
lui qui a I'initiative d’interrompre la
vidéo.

Parmi les motivations qui justifient les
interruptions. on peut pointer les exem-
ples suivants :
quelque chose dont je n'avais pas

»lorsque je découvre

conscience ou de nouveau » ; « /()I'Sql[t’

Je me pose une question » ; « lorsque
Jlidentifie un moment sur lequel j'ai

envie de revenir » ; « lorsque j ‘ai envie
d'apporter un commentaire, de dire
quelque chose » . « lorsque j identifie
un moment significatif pour moi » ; ...

A chaque interruption, le FE est invité
a s'exprimer en premier lieu. Dans
un second temps, sans imposer son
découpage de la réalité, sa description,
son propre cadre d'analyse. ses inter-
prétations ou ses solutions. le cher-
cheur aide le FE dans une démarche
de description, d'analyse et de formu-
lations d’alternatives. La phase de
description est importante. le cher-
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cheur peut aider le FE en posant des
questions ayant pour but d’exprimer,
d’expliciter, de clarifier et/ou d'ana-
lyser son ressenti en vue de compléter
sa description.

Au nombre des questions visant a
aider le stagiaire a exprimer son
ressenti, on compte : « Qu’as-tu
ressenti a ce moment-la ? » : « Quel
est ton ressenti en te voyant 7 ». Au
nombre de celles visant a expliciter
le propos. citons : « Que voyais-tu a
ce moment-1a ? » 1 « Que pensais-tu
dans I"action ? » : « Que font lcs
¢leves 2 » s« Que dis-tu ? Quc fais-tu ?
Qu’entends-tu ? ». Au nombre de
celles visant a clarifier le propos. on
retiendra : « Qu’entends-tu par «les
¢leves sont attentifs» ? Comment cela
se manifeste concretement ? ». Enfin,
parmi celles qui ont pour but d'ana-
lyser le ressenti, pointons « Qu’est-ce
qui t¢ permet de dire que tu as été
mauvais? » 1 « Est-ce gquelque chose
que tu remarques en regardant la vidéo
ou que tu as observé pendant que tu
donnais cours ? » : « De quol tiens-tu
compte maintenant alors que tu n'as
pas pu 'observer. analyser dans 1"ac-
tion 7 ».

Le chercheur aide le futur enseignant a
(a) décrire Maction telle qu'il la percoit
sur la base de lavidéo : (b) verbaliser
sa pensée dans "action entre chacune
des micro-actions (un exemple figure
sous « Les préoccupations des futurs
enseignants ») : (¢) déerire les infor-
mations per¢ues grace a la vidéo qui
n"avaient pas ¢té identifiées dans 1 ac-
tion en différenciant ce qui avait été
percu dans action ¢t ce qui a ¢mergé
durant ['entreticn. Suivent quelques
exemples de  questionnement  ayant
trait a ces trows points @ J'ai ohservé
a ce moment la .. Jai vie qulilts)
faisaiten)t ...j ai entendhi... ;. Quelles
Ctaient mes  préoccupations  d ce
20 Quelles raient les
connaissances (qu sens large) que je

moment-lea

mobilisais a ce moment ? ;. Qu'est-ce
que je vois maintenaint surla base de la
vidéo et dont je n'avais pas conscience
duns action 2 Qu'est-ce qui me
préoccupe en me regardant et qui ne
me preoceupdait pas a ce moment la ?
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Le but est alors d’identifier la distance
ou la concordance plus ou moins
importante entre, d'un coté, la penscée
dans I'action et. de 'autre, la pensée
durant la nouvelle expérience de 1'en-
tretien du FE.

Mais le chercheur peut également
aider le FE a (d) expliciter les éléments
d’observation sur lesquels il se fonde
pour tirer ses conclusions et analyser
["activité en décrivant les critéres qui
lui permettent d'évaluer I'cfficacité
de son action sur la base d’indices
repérés dans la vidéo, de concepts
issus de la littérature scientifique. de
concepts pragmatiques : (e) recher-
cher des alternatives, concevoir les
possibles de son action et envisager
dans quelle mesure il pourra ou non
mettre en place les pistes dégagées
(a court, moyen ou long terme. dans
quelles conditions. etc.).

L'entretien d’autoconfrontation est un
moment « [...} ou sont suspendues les
différentes contraintes sociales pesant
sur activité des sujets » (Amigues,
Faita, Saujat, 2004). Le FE peut envi-
sager une expérience positive. ¢n
formulant des alternatives a son action
qui sotent proches de ses préoccupa-
tions dans ["action et ainsi se sentir
capable de les mettre en acuvre.

Le chercheur pointe éventuellement
des ¢léments de la vidéo qui méri-
tent réflexion. 11 invite a Manalysc et
enrichit la discussion au moyen d'un
apport théorique. De cette maniere, il
peut engager le professionnel dans un
processus de changement.

Phase n°3 : Synthése des analyses,
prises de décisions et cloture de I'en-
tretien

La phase de synthese permet au FE de
faire le tr1 et d’organiser les analyses
des différents extraits. 1l s’agit d’at-
teindre un niveau plus élevé de géné-
ralisation. Le FE est invité a identifier
ce qu'il lui parait possible de réguler
a court,
moyen et long terme. les ressources
dont il a besoin et les conditions qui
Les
questions  possibles  sont Qur'est-ce

dans ses actions futures

lui  paraissent  indispensables.

que je pense pouvolr mettre en place
a court ou moyen ierme ? 4 quelle(s)
condition(s) ? Sur quoi ai-je prise ?

Exploitation du matériel
récolté dans le cadre du cours
de didactique spéciale

Convaincue que I'analyse de Factivité
des seuls enscignants chevronnés ne
peut sutfire a comprendre comment se
construisent les savoirs protessionnels
ni @ aménager des situations qui favo-
risent le développement professionnel
des débutants. I'équipe PERF centre
ses travaux sur 'analyse de Mactivité
des enscignants débutants. Ce choix
aide a ¢viter deux travers @ la repro-
duction des pratiques au détriment de
I"¢volution du métier ct 1'adoption
d'une perspective déficitaire a I'égard
des débutants.

Ainsl, les données récoltées grace au
dispositif et analysées relevent de trois
options : I'intérét spécifiquement porté
au public des enscignants débutants,
I"étude de leur activité en interaction
avec une classce d'¢leves, et, paralle-
lement. la manicre dont ils prennent
conscience d une nouvelle expérience.
I"analysent. la construisent grace a leur
capacité & gérer progressivement I'en-
vironnement complexe de la classe.

Le matériel récolté nous permet de
concevoir des dispositifs de forma-
tion qui prennent en considération a
la fois les contraintes spéeifiques des
terrains sur lesquels les enseignants
débutants que nous formons seront
amends a enscigner ¢t les difficultés
particulicres qu’tls sont susceptibles
de rencontrer dans ces contextes.

Ainsi. nous exploitons des  situa-
tions engrangées lors d'une année
précédente (retranscriptions rendues
anonymes ou extraits de vidéos avee
I"accord formel de [Mancien étudiant,
dans cc cas) parexcmple. pour réfléchir
a propos de la manicre de tenir compte
des difficultés langagiéres et concep-
tuelles de certains éleves du qualifiant
sans réduire le niveau taxonomique

des taches proposées. la manicre de
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favoriser la distance professionnelle
a I'occasion d’analyses de situations
dans lesquelles ils se projettent person-
nellement en raison de leur histoire...
Notre banque d’exemples s’enrichit
de I'expérience du suivi des étudiants
lors de leurs stages et des analyses des
entretiens.

Analyse des retranscriptions
des entretiens

Comme nous "avons déja mentionné.
lors de 'entretien, le FE décide lui-
méme d’interrompre la vidéo et de
soumettre ['extrait a la réflexion.
Les premiers mots qu'il prononce
a ce moment sont déterminants: ils
expriment ce qui fait sens 4 ses yeux
et comment il [’appréhende. Les
commentaires spontanés des FE sont
suivis d’une réflexion conjointe avec
le chercheur. Nous avons décidé de
structurer les données de manicre
a pouvoir analyser séparément le
commentaire spontané qui suit 'in-
terruption (a) et la réeflexion conjointe
avec le chercheur (b).

@ (b)
Commentaire Réflexion
qui suivent les conjointe

interruptions de
la vidéo par le

FE
Analyse des Analyse de
commentaires la réflexion
qui suivent conjointe
["interruption, en avec

tant qu'unité de |I’accompagnateur

sens pour le FE

Deux cadres théoriques sont utilisés
pour I'analyse de ces données : d une
part, le cadre « sémiologique » d’ana-
lyse des cours d’action inspiré de
Theureau (1992, 2000) et, d"autre part,
les catégorisations de Jorro (2005)
permettant de décrire les postures
(retranchement, témoignage et ques-
tionnement) du FE dans le processus
d’analyse de sa pratique et de caracté-
riser leurs seuils de réflexivité (reflet,
interprétation, fonction critique-régu-
latrice). Dans le cadre de cet article,
nous ne donnerons qu'un bret éclai-

rage sur certains des résultats déja
disponibles.

Les commentaires post-
interruptions : quel accés ala
pensée dans l'action ?

L’analyse a permis de dégager trois
types d’interruptions :

I. Les interruptions qui correspon-
dent a une (in)satisfaction spéci-
fique dont le FE est conscient et
dont la vidéo lui fournit un
exemple qu’il peut commenter.

Les plus récurrentes concernent la
gestion de la discipline et de "ordre,
["expression orale et non verbale du
FE, la clarté¢ de ses explications, la
prise en considération ct 1'intégration
dans le propos des représentations.
idées et expériences des éleves.

« Etalors la je trouve que ce n’est pas
mal parce qu’il y en a un qui sort son
GSM et je lui dis calmement et je suis
méme poli a la fin je dis "merci” et il
le range et ¢a ne crée pas le conflit
alors que si quelqu’un s’était énervé,
a mon avis, avec cet éleve-1a, il serait
entré en conflit et, a mon avis, ¢’est la
raison pour laquelle certains profes-
seurs ont de gros problémes avec
cette classe-1a et pourtant ce n’était
pas si terrible que ca, mais ils vont
tous étre convoqués chez le directeur
parce qu’il y a beaucoup de profs
qui n’arrivent pas a donner cours
tellement c’est bruyant, tellement ils
n’écoutent pas. » (Verbatim illustrant
le premier type de commentaire).

Souvent, le FE porte un jugement
sur son action en recourant a diffé-
rents arguments issus de la vidéo ou
plus généraux. Dans ce cas, il est plus
compliqué d’accéder a la pensée dans
I"action du FE. Le chercheur aide alors
le FE a revenir a une description fine
de "action pour tenter d’accéder a sa
pensée dans I"action.
2. Les interruptions qui correspon-
dent a des moments ou le FE se
laisse surprendre par son image,

comme s'1l prenait conscience de
certains évenements qu'il n’avait
pas captés au cours de son action.

— _ . —
FE : « La, je m arrcte ¢a ressort. je
ne pensais pas que c¢'était le cas,
enfin je me doutais on mavait fait la
remarque mais bon la c’est flagrant.
»

Chercheur : « Qu'est-cc qui est
flagrant sur cet extrait 7 »

FE : « Je ne laisse pas assez le temps
pour répondre aux éleves et apres
méme pas vingt secondes, je me'

réponds un peu a moi-méme. Mot. ce |
que jattends a ce moment-la, c’est
Fque cux me répondent sur ce qu'ils

lont retenu sur ce qui s'¢tait passé
deux jours avant parce qu’on avait
fait beaucoup d’exercices, on n'avait
pas vraiment fait de la théorie. Cest
une question de temps, je me dis : je
ne vais pas leur laisser dix minutes
pour réfléchir, faut pas rester la
comme ca. » (Verbatim illustrant le
deuxieme type de commentaire).

Tout se passe comme si l'entretien
constituait une nouvelle expérience
a part entiere durant laquelle émer-
gent de nouvelles préoccupations, de
nouveaux éléments du contexte, des
réactions d’¢léves non identifiées au
préalable. qui navaient ¢été pergues
dans I'action. Lorsqu’il commente son
action. le FE ne précise pas toujours
d’emblée s7il évoque sa pensée dans
I"action ou sa pensée pendant ['entre-
tien. Ici. le chercheur peut plus aisé-
ment aider le FE a décrire sa pensée
dans ['action en I"aidant a différencier
ce dont il avait conscience dans 1'ac-
tion et ce qu’il a découvert grace a la
vidéo. En effet, en mettant en évidence
ses préoccupations au cours de 1'ac-
tion, le FE parvient a comprendre
ce qui lul avait échappé et qu’il peut
observer grace a la vidéo. Un exemple
sera détaillé plus loin.

3. Les interruptions qui coOrres-
pondent & des moments ou le
FE se replonge dans sa propre
action et dans ses préoccupa-
tions in situ. Le FE ne regarde pas

la vidéo avec la volonté d’in-
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firmer ou de confirmer ses craintes
(interruption n®1). Il ne vit pas non
plus une prise de conscience
brutale de certains éléments dont
il n*avait pas conscience (inter-
ruption n°2). Il vit en diftéré sa

propre  action  qu’il

commenter.

peut

FE : « La quand il me dit cela »
Chercheur : « Que dit-11 ? »

FE : «Donc il me dit "oui mais il y en
a qui vont étre en retard” parce que ¢a
aussi, ¢’est le truc quand ils arrivent le
matin "ah un tel m'a sonné, il arrivera
en retard, un tel m’a sonné, il viendra
plus tard". Je me dis "mince" parce
que je n'ai pas des masses de copies
vu que jTavais prévu qu'ils soient au
maximum quatre par groupe. Donc.
devoir les intégrer. j étais en train de
me dire "comment je vais faire 7" »
(Verbatim illustrant le troisiéme type
de commentaire).

L'hypothése  selon laquelle 'entre-
tien d’autoconfrontation permet au
FE de verbaliser sa pensée dans ['ac-
tion est soutenuc par nos résultats.
Néanmoins. tous les FE ne parvien-
nent pas d’emblée a la mise en mots
de leur pensée et il peut méme étre
difficile pour certains d’y avoir acces.
Les trois types d'interruptions iden-
tifiés montrent que le FE est plus ou
moins susceptible de décrire sa pensée
dans I"action. L'accompagnement du
FE dans ce processus doit étre congu
compte tenu de ce constat.

Les analyses conduisent a distinguer
clairement deux temps sur lesquels
porte la réflexion au cours des entre-
tiens. Cette distinction est aussi utile
dans unc perspective de recherche que
dansunc perspective de tormation :elle
permet. comme l¢ souligne Rogalski
(2007. p.5). de « prendre en compte
I"impact de I"activité sur I'enseignant
lui-méme (ce qui est une préoccupa-
tion centrale de I'ergonomie) » en
considérant deux temps d activités
qualitativement différentes.

- Le temps « t » fait référence a la
pensée du FE dans ['action (secs
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préoccupations dans [’action, ses
attentes, ce qu’il percevait dans la
situation et les concepts
pragmatiques qui soutiennent sa
pensée dans l'action). La pensée
dans [’action du FE (au temps
« t ») est importante a prendre
en considération pour la formation
initiale et continuée de ce dernier.

- Le temps « t° » est celui d’une
nouvelle expérience, celle de
I’entretien  d’autoconfrontation,
qui permet de « se voir donner
cours ».

Les préoccupations des futurs
enseignants

Notre objectit en invitant le novice
a interrompre lui-méme la vidéo est
d’accéder a son systéme interprétatif,
a ses préoccupations, ct a la maniere
dont il les gere dans ["action pour
proposer des interventions adéquates
par rapport a sa zonc proximale de
développement (Vygotski). Si dans
Paction, les préoccupations des
enseignants (qu’ils soient novices ou
chevronnés) sont multiples (gestion de
la discipline, du temps, de la maticre,
..). celles des novices peuvent étre
qualitativement différentes de celles
des chevronnéds. Par exemple. les
enseignants se soucicraient
davantage du maintien de ['ordre
comme un objectif en soi sans pour
autant totalement négliger ['appren-
tissage et le développement de ['en-
fant (Ria et «/. 2004 : Durand. 1996,
3¢ ¢d. 2002) alors que les chevronnés
ont plutét tendance a considérer le
maintien de 1'ordre comme un moyen
au service de la qualité de "enseigne-
ment-apprentissage. Outre ces difté-
rences d’empan conceptuel. Rogalski
ajoute unc distinction supplémen-
taire relative a 'empan temporel

les préoccupations des débutants sont
davantage centrées sur le court terme
que celles des chevronnds., Ainsi, on
peut souhaiter « gérer le temps » pour
ne pas tomber a court d’exercices lors
d’une heure de cours ou « gérer le
temps » ct le dosage des taches propo-
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sées dans une séquence plus large
pour optimaliser 'apprentissage des
¢leves. Aussi, durant les entretiens, les
FE verbalisent-ils les objectifs sous-
jacents aux préoccupations déclarées.
La trentaine d’entretiens menés nous a
permis d’identifier des configurations
de préoccupations dans [’action a
'mstar des couplages types identifiés
par Leblanc et ¢/. (2008, p.69).

Au sein d'une méme unité¢ d’action,
différentes préoccupations se juxta-
posent et entrent régulicrement en
tension les unes par rapport aux autres.
En effet. les moyens mis en place pour
chercher a les gérer toutes peuvent
étre contradictoires si bien que leur
prise en compte simultanée entraine
une insatisfaction. Le FE n’en est pas
toujours conscient de prime abord et
¢’est la confrontation a son image lors
de I'entretien qui lui permet d’en avoir
conscience 